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中国人中学生が支援者との協働による作文生成において
解決した問題






















1. は じ め に
近年，日本における外国人生徒の急増に伴い，彼らへの支援の，より良いあり方が模索されて
“世界の日本語教育” 15, 2005年 11月
——————————————————






能力を BICS (Basic Interpersonal Communication Skills)，認知的・学術的活動を行うため
の言語能力を CALP (Cognitive Academic Language Proﬁciency) と呼び，区別した．これ




















2. 先 行 研 究
Cummins (1981など)の ‘共有基底言語能力モデル’ によれば，母語と第二言語は，表面上
は全く違うもののように見えても，水面下の深層部分で共有される言語能力の領域を持っている












図 1 共有基底言語能力モデル (Cummins 1981など)
そのような中，母語の保持・育成を明示的に組み込んだ学習支援モデルとして提示されている
のが，‘二言語相互依存仮説’ に依拠して生み出された岡崎 (1997)の ‘教科・母語・日本語相互
育成学習’ モデルである．このモデルは，‘母語学習と日本語学習を別々に設定するのではなく，
その両方を，教科学習をブリッジにして相互に支え合う形で育成することを目指し，母語能力の













本稿で取り上げる支援授業は，岡崎 (1997)が提唱する ‘教科・母語・日本語相互育成学習’  モ
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デルをもとに 1997年 11月より地域の外国人年少者を対象として行われている，‘NPO 法人子
ども LAMP’ での学習支援プロジェクトの一環として行われたものである．
3–1. 生 徒
今回支援を行った生徒(以下 S とする)は，中国出身で，母語は中国語である．2000年 12月，
小学校 6年生の時に来日し，2002年 11月に帰国した．S の言語に関する特徴をまとめると，以
下のようになる．





うな状況から，S の支援をするに当たっては，‘母語・母文化の下で培ってきたものを解体し，  日
本語という新たなものを作るスクラップアンドビルド方式ではなく，それらを踏襲しその上に積




問題ない’ という認識を持っており，また S 本人も，‘私は日本語ができるはずだ’ と思ってい






言語能力’ の中でも，S には特に ‘作文’ など自分が伝えたいことを書くことによって産出する
能力の育成を視野に入れた支援が必要であると判断した．‘作文’ は，自己の認知的及び抽象的な
概念を文脈の助けを借りずに分析・統合・内容評価しながら表現する活動である．また，学校生
活で ‘作文’ 能力が必要な場面は多く見られ(テストの答案や読書感想文，自己 PR の記入な
ど)，彼らが最もストレスを感じる活動の一つが ‘作文’ であると言える．
以上より，次の 2点を支援の目標として定めた．
目標 q S が母国で培ってきたもの(価値観・認知的及び抽象的概念など)を重要視し，S が表
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現したいことを，S が納得する日本語で作文すること．
目標 w ‘認知的・学術的活動を行うための言語能力’ を意識し，認知面に働きかける支援をす
ること．
3–3. 支援者と支援期間
支援は，日本語母語話者(筆者，以下 J とする) 1名と，台湾出身の中国語母語話者(以下 C
とする) 1 名の計 2名が行った．C は，日本語教育を専門とする大学院生である．なお，J と C
に特有の役割が見られない時は，まとめて ‘支援者’ という意味で T と表記する．支援期間は，




過程で S に困難点や迷いなどの ‘問題’ が生じたときは，J や C が助け，協働を通して作文し
た．なお，ここでは ‘協働’ という言葉を，作文生成過程を一つの問題解決の過程と考えた時に，




による支援が得られるように J と C が常にいることとし，いつ，どこで母語を使用するかは学
習者自身に委ねることにした．
具体的な支援の方法としては，岡崎・岡崎 (1990)の ‘学習者中心の指導’1 の定義を参考にし，
以下の 4点に配慮した．













4. 研 究 方 法





4–2. デ ー タ
データは，主に支援中の S，J，C の発話を録音したテープにより作成した文字化資料2であ
る．参考資料として，支援中に筆者が取ったメモや，支援後に S に対して行ったインタビュー
を録音したテープを用いた．また，支援期間の全授業のうち，上記の支援方法が S や T になじ
み始めた 2002年の 5月から 9月までの支援授業のもの(2002年 5月 13日・29日，6月 14日 ・












2 本研究における文字化資料の記号は，‘．’ は文末の下降イントネーション，‘?’ は文末及び文中の上昇
イントネーション，‘，’ はごく短い沈黙，‘{ }’ は非言語行動及び特記事項，‘・・・’ は言いよどみ，
‘ー’ は伸ばした音，‘( )’ はあいづちを表すものとする．
4–3. 分 析 方 法
課題 q 生徒と支援者はどのようなことを問題として解決したか．
課題qでは，作文生成過程で S の迷いや困難点として解決された問題を(1) ‘低次の問題’  と
‘高次の問題’，S による問題提示の形を(2) ‘Yes/No・Which 質問’ と ‘What/How 質問’，
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という枠組みで分類した．これらの枠組みで分類した理由と具体的な方法は，以下の通りである．
(1) ‘低次の問題’ と ‘高次の問題’
まず，作文生成過程で迷いや困難点として解決された問題を ‘低次の問題’ と ‘高次の問題’
に分類したのは，S と T がどのような点に意識を傾け，立ち止まったかを調べるためである．
ここでは内田 (1989)の枠組み3を援用した．内田は，日本語を母語とする小学生の発話プロトコ
ルの分析から得られた作文生成過程及び推敲過程における推敲方略と，学校で教えられている推
敲方略から，訂正(推敲)理由の枠組みを作成しており，それらは基礎的で ‘低次’ なもの(文字 ・
作文形式・作文文法)と，より ‘高次’ なもの(重複・文脈調和など)に分けられている．この枠組
みを用いて，内田 (1989)はさらに小 1，小 5，大学生を対象とし，どのような割合で ‘低次’，
‘高次’ の方略を用いているかを横断的に調査した．その結果，日本語母語話者の場合，小 1では
‘低次’ と ‘高次’ の割合は約半分ずつであるが，小 5では高次が多くなり，大学生では高次が圧
倒的に多くなり低次は極めて少ない割合となることが明らかにされた(図 2 参照)．ここでは，S












1 年生 5 年生 大学生 
低次の問題 
高次の問題 
図 2 高次・低次の方略の使用された割合(内田 1989)4
——————————————————





4 図 2は，筆者が内田 (1989: 99)の図 6を基に簡略化して作成したものである．
以下に，‘低次の問題’ と ‘高次の問題’ の例をそれぞれ一つずつ挙げる．




01 S(I) : ‘が’ ? ‘は’ ?
02 J(R) : {沈黙}
(‘ ’ 内は，作文に書く案としての言葉を表す．)
《会話例 1.のやりとりの結果 S によって書かれた文(‘伝え合い’ / 5.29)》
けど，文化の違いによってそういうことは当たり前だろう．
次の会話例 2.は，‘高次の問題’ の ‘重複’ に分類されるものである．問題の焦点となってい




01 S(I) : 終わり，終わり変，{笑い}なんか変．
02 J(R) : ん，どうして ?
03 S(I) : ‘講座が終わりに近づいた日’．
04 J(R) : ‘講座が終わりに’ ・・・．
05 S(I) : 終わり，‘に’ がダブる，‘終わりに’ ・・・．
06 J(R) : んーん，いいよ，二つぐらい，三つはおかしいけど．
07 S(I) : えー，おかしいと思う．
《会話例 2.のやりとりの結果 S によって書かれた文(‘ゼブラ’ / 9.13)》
ウィルスン先生は，講座が終わりに近づいた日に，学生たちに ‘自分のために思い出になる贈り物を作
る’ というお願いをした．
(2) ‘Yes/No・Which 質問’ と ‘What/How 質問’
次に，S による問題提示の形を ‘Yes/No・Which 質問’ と ‘What/How 質問’ に分類した
のは，支援の場面で，S が自分の表現したいことに関して，それに対応する日本語が分かってい
るか，否かを調べ，そこからこの支援における認知面への働きかけの程度を推測するためである．








Yes/No 質問: ‘～でいい ?’ など，正しいかどうか，あるかはふさわしいかどうかを S が支
援者に対して確認するもの
Which 質問: ‘○○と××どちらが正しい ?’ など，S が二つ以上の選択肢を挙げ，支援者に
対して，正しいもの，あるいは適切なものの提示を求めるもの
What/How 質問: ‘～は何 ?’ ‘～はどうやってやるの ?’ などの質問で，正しい，あるいはふ






している一連の談話を ‘話題ユニット’ と呼ぶ)，次に，教室談話モデルの ‘IRF’ の枠組み
(J.Mch.Sinclair&R.M.Coulthard 1975) を援用して，‘I (発問)⇒ R (応答) (⇒ F (認め))’
に分類した．なお，作文の内容・技術に関する問題かどうかの判断基準は，聞き手(ここでは T)
が，‘S に問題が生じている’ と判断し，引き続いて実際に両者の協働によって問題解決にいたっ
たかどうかによることにする．そして，S による最初の ‘I (発問)’ の形を調べた．
本稿では，T が ‘S に問題が生じている’ と判断して話しかけたものも，S による暗示的な
‘I (発問)’ から始まる ‘(I)⇒ R⇒ F’ であるとみなした．つまり，‘I (発問)’ が S による
T への明示的な働きかけであった場合はそれを ‘質問’ として分類し，暗示的な働きかけであっ
た場合も，非言語行動による ‘笑い’ と ‘沈黙’，発話をともなう ‘独り言’ に分類した．‘質










S の ‘質問’ からやりとりが開始した場合，それは ‘T の働きかけがなくても問題の所在が





(1) ‘低次の問題’ と ‘高次の問題’
S と T によって特定された問題を ‘低次の問題’ と ‘高次の問題’ に分類した結果，‘低次
の問題’ が，74%であった．S は文を構成する要素を，文法上の性質だけではなく，意味につい
てミクロな視点で問題とすることが多く，本稿では，‘文字’ ‘作文文法’ ‘作文形式’ という内田
(1986)の枠組みには当てはまらない ‘語彙’ という項目を新たに設け，‘低次の問題’ として分
類した．一方，‘重複’ ‘文脈調和’ という ‘高次の問題’ は 22%，何が問題となっているのか不













図 3 ‘低次の問題’ と ‘高次の問題’
表 2 ‘低次の問題’ と ‘高次の問題’ の数と割合
項目 低次の問題 高次の問題 その他 合計
文字 作文文法 作文形式 語彙 重複 文脈調和
(不明)
数 4 24 5 22 2 14 3 74
(%) (5) (32) (7) (30) (3) (19) (4) (100)







れるようになっていくものと考えられる’ (1989: 101)としている．ここで言えることは，S と








(2) ‘Yes/No・Which 質問’ と ‘What/How 質問’
S による問題提示の形を ‘Yes/No・Which 質問’ と ‘What/How 質問’ に分類したところ，
‘Yes/No・Which 質問’ が 44%，認知面への働きかけがあると考えられる ‘What/How 質













Yes/No ・ Which What/How
図 4 ‘Yes/No・Which 質問’ と ‘What/How 質問’
表 3 ‘Yes/No・Which 質問’ と ‘What/How 質問’ の数と割合
Yes/No・Which 質問 What/How 質問 合計
低次の問題 26 (37%) 29 (41%) 55 (78%)
高次の問題 5 (7%) 11 (15%) 16 (22%)
合計 31 (44%) 40 (56%) 71 (100%)
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‘Yes/No・Which 質問’ では，確認要求の形が多かった．以下に，‘Yes/No 質問’ の例を挙
げる．次の会話例 3. は，‘この’ という指示詞の使用が正しいかどうかを支援者に尋ねているも
のである．
会話例 3. 〈Yes/No 質問【作文文法】〉
01 S(I) : ‘この’ (うん) ‘この’ でいい ?
02 J(R) : うん，‘この’ でいいよ．
03 S(F) : ‘この’ ．{書く}
《会話例 3. のやりとりの結果 S によって書かれた文(‘会議をひらく’ / 5.13)》
でも，この ‘編集会を開く’ を読んて，会議するときの原則のうちの ‘積極的に発言したほうがよい’ と
いうのが一番印象的だったので，自分もこれからある会議に，どんどんそのことを発言して，遠慮しない
ようにしたいと思う．
このように，‘Yes/No・Which 質問’ の場合は，生じた問題を解決しようとする際に，S が
日本語での表現の候補を思いついている場合でも，それが正しいか，またはふさわしいかどうか
について不安に感じ，T に確認する場面が多く見られた．
次に，‘What/How 質問’ の例を挙げる．会話例 4.は，‘走れメロス’ のメロスが，自分の友
人を ‘犠牲にした’ という表現にたどりつくまでになされたやりとりの例である．
会話例 4. 〈What/How 質問【語彙】〉
01 S(I) : うーん・・・え．
02 C(R): ‘怖くなった’ ?
03 S(I) : {笑い}いや．
04 J(R) : ん ? 何迷ってる ? どういうこと書きたい ?
05 S(I) : んとねえ，(うん)王様に，(うん)もっと(うん)信じてもらいたい(うん)から，(うん)友人
を・・・．{省略}
06 J(R) : うん，友人を．
07 S(I) : えっと，え・・・．
08 J(R) : あ，友人を ‘犠牲にした’ ってことかな．
09 S(F) : おお，いいね．








の ‘What/How 質問’ 型の提示では行われていると言える．
以上から分かることは，今回の支援では ‘What/How 質問’ が半数以上を占めており，T は，
ただ，辞書的な役割として存在していたわけではないということである．すなわち，S と T が
協働して作文を行うことによって，S が考えを深めることが促進されており，その意味で認知面
に働きかけていると言えよう．言い換えると，T の存在によって，S の ‘外的表現の適合性や
一貫性を吟味する過程で，表象自体の一貫性が探索され，無関係なものが関係付けられたり，表
現する以前には意識になかったことが対象化され，自覚化’ (内田 1989: 100)されることが促進
されていたということである．このことから，支援の目標wは，一定程度達成されたといえよう．
課題w 支援者の存在により，どの程度生徒が抱える問題の所在が明示的になったか．
やりとりが開始されたきっかけの形を調べたところ，S による ‘質問’ であったものが 50%，




あると言えよう．なお，やりとりが開始されたきっかけの形が，S による ‘独り言’ ‘笑い’ ‘沈




















以上の分析から，支援の目標q ‘S が母国で培ってきたものを重要視し，S が表現したいこ
とを，S が納得する日本語で作文する’ に関しては，特定された問題は，‘低次の問題’ に集中
しており，‘S が母国で培ってきたもの’ を十分に活用しきれたかは疑問が残る結果となった．
一方，支援の目標w ‘‘認知的・学術的言語能力’ を意識し，認知面に働きかける’ に関しては，
認知面に働きかける ‘What/How 質問’ が半分を占めていたことや，T の働きかけによってよ
り多くの問題の所在が明示的になっていたことから，S と T が協働で作文することの意義が認
められた．
特定された問題の多くが ‘低次の問題’ であったのはどうしてだろうか．朱 (2003)などの先
行研究で母語の活用が認知的な側面への働きかけにつながることが示されていることを考慮する






















5 ‘発話の回数’ は，文字化資料より抜き出した ‘S’ ‘J’ ‘C’ の発話箇所を計上し，‘発話の長さ’ は，
‘S’ ‘J’ ‘C’ の発話の行数を計上したものである．なお，発話の単位については，甲斐 (1996)を参考




計上されているのは，S，J，C の ‘意味’ や ‘意思’ が込められた発話である．
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たのではないだろうか．例えば，J は何度か ‘中国語を使ってもいいよ’ と S に促したことが
あった．けれども，S はそのたびに ‘日本語の作文なのにどうして ?’ と不思議そうであった．S
は日本語の作文は日本語で書くものだと思っていた．また，T の方も，‘学習者中心’ を追究す
るあまり，積極的に S のそのような意識に働きかけていたとはいえないことが，‘てもいいよ’
















語が使えるような状況を設定する’ だけでは，母語が十分に活用されない可能性があり，また，  ほ
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